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Ⅰ　研究の動機と目的
　動機づけは，学習が目標になっている内発的動機づけ 
と学習が手段になっている外発的動機づけの二つに分類 
される。幼稚園教育要領にも内発的動機づけの重要性に 
ついて言及されている。
　一般的に内発的動機を喚起するために「ほめる」こと
が有効とされているが，『教育美術』（2009 年）の保育
実践    では，ほめることについて次のように紹介されて
いる。
上手，下手ではなく，子どもらしく伸び伸びと個性
あふれる表現を重視し，すごいね，こんな描き方も
あるのだね，この色きれいね，の様に子どもたちが
更に意欲的に描けるような言葉がけをするように努
めている (1)。
このように，ほめることばによって子どもたちの意
欲を高めていこうとする考え方は，保育現場におい
ても重要な役割を果たしているといえる。
　では，なぜほめることが有効と考えられているのだろ
うか。佐藤幸司は次のように述べている。
ほめられることで，子どもは，自分ってけっこうや
れるなという思いを抱くようになります。その積み
重ねが，自分を好きになり，自分に誇りをもたせて
くれるようになります。つまり，ほめられることで，
自尊感情が育っていくのです (2)。
　このようにほめられることで自尊感情が育っていくと
いう考え方は，教育現場にも家庭教育にも広く浸透して
いる。これはほめることが前提にあり，ほめることで活
動への取り組み態度もよくなるという考え方である。
　一方で，ほめる教育を批判する考えもある。伊藤進は
『ほめるな』の中で，ほめることの弊害を次のように指
摘している (3)。
①　ほめる教育は条件付けの手法にのっとったテクニッ
クであることから，指示にしたがってしか動けない
受動的な人間をつくり出してしまう危険性がある。
②　ほめる教育はまわりからの評価の目ばかりを気に
して生きる人間をつくり出してしまう可能性が大き
い。
③　ほめる教育は，ほめることを心理的報酬としてモ
ティベーションを引き出そうとする育て方であるた
めに，生きていくうえできわめて大事な意味をもつ
内発的動機づけまでこわしてしまうおそれがある。
④　ほめる教育におけるほめるという行為は，自然に
ほめるということとは質的に異なる意図的な行為，
意図的なコミュニケーションのとり方であること，
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それがさまざまな弊害をもたらすことになる。
　造形活動の場で考えてみると，教師が一定の作品を取 
り上げてほめることで，他の子どもがその真似をし，全
体の作品傾向が偏ってしまったり，ほめたことでそれ以 
上の努力をしなくなったりする光景を目の当たりにする 
ことがある。
　これらのことから考えると，ほめられることで自分に
自信を持って自ら「やりたい」と内発的に取り組む場合
もあれば，ほめられることが外的報酬になってしまった
り評価の目を気にしてしまう場合もある。ほめ言葉は，
相手の性格も考えなくてはならないし，ほめ方によって
もそれが内発的に作用したり，外発的に作用したりす
る。フランダース相互分析カテゴリーの項目には，教師
発言の受け答えとして①感情を受け入れる②ほめたり，
勇気づける③アイデアを受け入れたり使用する (4) とあ
るが，この 3 つの項目はすべて子どもの意欲を喚起させ
るものである。であるとするならば，ほめるとは「上手
ね」や「すごいね」といった言葉だけではなく，①～③
を上手く活用することが自ら「やりたい」とする内発的
意欲を育てていくのではないかと考える。
　そこで本論では，子どもの造形活動の中での教師のほ
め  言葉の現状を調査し，そこから問題点を抽出すると
とも  に，子どもの内発的動機づけを育てるほめ言葉の
あり方を探求することを目的とする。
Ⅱ　教育における動機づけ
　『教育小事典』によると，「動機づけとは行動を起こさ
せ，一定の目標に方向づける内的過程をいう」 (5) とある。
そして，「動機づけの概念は，行動の生起に関する説明
概念とし  て導入されたが，学習過程における重要性が
認識され，   学習成立の基本的条件の 1 つにあげられる。
また，より   実際的な学習指導面では，学習を促進し，
効果を高める   ための動機づけというように，動機づけ
の手段や方法の  意味にも用いられる」(6) と付け加えら
れている。このように，以前は動機づけというと行動を
起こすまでの導入部分に用いられるものだと捉えられて
いたが，活動過程においても用いられる教育的意義の大
きいものだとする捉え方になってきている。
　新井邦二郎も，「動機づけが学習の手段として重視さ
れるのではなく，その本質上不可欠なものとして捉える
新しい流れが生まれ，それが徐々に広がりつつある」(7)
と述べている。さらに新井は，活動の全般にわたって動
機づけを計画化していくために三種の動機づけのモデル
を以下のように提案している (8)。
①　行動喚起の動機づけ
　　学習や教材に対する子どもの興味や意欲へのはた
らきかけがなされるものである。「今日の授業は楽
しそうだ。早く勉強したい」「きょうの学習は，自
分にもできそうだ。チャレンジしたい」といったよ
うな動機づけの状態にし，学習やその内容に対する
興味やチャレンジ心で子どもの心を満たし，「学習
したくてたまらない」状態にする役割を果たすもの
である。
②　目標志向の動機づけ
　　行動喚起の動機づけによって引き起こされた行動
を基礎に，子どもを学習目標へと意欲的に接近させ
るはたらきかけがなされる。「何としても目標に到
達したい」，「ここまではやりとげたい，「わからな
いところは，教諭や友達に助けてもらっても，課題
を解決したい」といった動機づけの状態にするもの
である。
③　行動強化の動機づけ
　　行動喚起，目標志向の両機能によって十分に動
機づけられながら学習を続けて，目標に到達できた
とき，子どもは満足感や充実感をしっかりと味わう
ことができる。しかも，それらの満足感や充実感が
知的余韻となって，子どもは次の学習への意欲が湧
き，さらに高度の内容と方法を有した新しい課題に
向かって自らの力で取り組んでいく。例えば，「きょ
うの学習は楽しかったな。またこのような勉強をし
たいなあ」，「少し難しかったけれど，自分の力で課
題が達成でき，いい気持ちだ。次もチャレンジしよ
う」などといったような動機づけの状態にすること
をいう。
　これまで動機づけは，子どもたちをやる気にさせる手
法として導入場面で主に使うものと解釈されてきたが，
新井の提案では導入場面から終末場面まで子どもたちの
活動が終わるまでの間にこれらの 3 つのモデルを適時に
用いていくということであり，作品をつくってみたいと
思う段階から，明日はこれをしようと目的意識を持ち，
次の意欲へとつなげていくまでの段階で用いられてい
る。「やりたい」と思う段階から「やりたい」を「こん
な作品にしたい」と思う段階へ，そして「やりとげた」
という満足感から「次はこれをしよう」と発想が広がっ
ていく段階へと気持ちを繋げていく所に新井の動機づけ
モデルと共通するところがあることから本論では，これ
らの新井のモデルを基礎におき，動機づけを考えること
にする。
Ⅲ　研究の方法と実践および考察
3-1 研究方法
　前述した動機づけの定義をふまえたうえで，ほめ言葉 
の現状を明らかにすることで今後の子どもの造形活動に
おける動機づけの方向性を導き出す。
　その際，4 人の教師による造形活動をビデオに撮影し，
逐語録を作成する。それをもとにほめ言葉の分析を行う。
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3-2　実践の詳細
　①　日　時：2 歳児クラス　2010 年 11 月 29 日
　　　　　　　3 歳児クラス　2010 年 11 月 24 日
　　　　　　　4 歳児クラス　2010 年 11 月 30 日
　　　　　　　10 時 30 ～ 11 時 30 分
　②　場　所：私立Ｅ学園幼稚園
　③　対象児：2 歳児　12 人　
　　　　　　　3 歳児　21 人　
　　　　　　　4 歳児　T 教諭クラス 21 人　
　　　　　　　　　　  M 教諭クラス 21 人
　④　題　目：2 歳児　O 教諭「貝殻をつくろう」　
　　　　　　　3 歳児　K 教諭「お花をつくろう」
　　　  　　　  4 歳児　T 教諭「鳥をつくろう」　
　　　　　　　　　　  M 教諭「看板づくりをしよう」
3-3 分析，考察
　表 1 を見ると，ほめる言葉の回数は K 教諭が 65 回，
T 教諭が 46 回，M 教諭が 28 回，O 教諭が 21 回で，一
番ほめる回数が多い K 教諭と，一番少ない O 教諭とで
は 44 回の差があり，教師によってほめる言葉の回数に
は大きな差がみられた。特に，K 教諭は展開場面で子ど
もたちが作品を   つくっている最中に少し大げさな動作
で「かわいいー」 や，子どもの作品を見たときに「キャー」
と喜んだり，驚いたり，拍手をしたりしていた。しかし，
ほめる言葉の多かった K 教諭や T 教諭のクラスも，ま
た　必ずしもそうではなかった O 教諭や M 教諭のクラ
スでも，子どもたちは活動に集中していたのである。O
教諭の場合は，「みんなだけ特別にこのキラキラした絵
の具を使います」と言って，キラキラの絵の具を見せた
り，K 教諭は各テーブルごとに青，ピンク，赤など色分
けしたビーズや色画用紙，おはながみなどの材料が置い
ていたり，M 教諭やＴ教諭は，前の机の上に紅葉やイ
チョウ，木の枝，羽根，毛糸，布など沢山の材料が用意
したりしていた。このような環境から，子どもたちの中
では，「何が始まるのかな？「おもしろそう」，「作りた
いな」といった内発的な動機づけがすでに働いていたと
考えられる。ここでは，教師の言葉はないが新井のいう
①行動喚起の動機づけが働いていたといえる。この内発
的動機づけについて伊藤進は『ほめるな』の中で「内発
的動機づけとは，それをするのがおもしろいから，好き
だから，興味があるからそれによってよろこびや満足感
が得られるからするんだという場合で，本人にとって活
動そのものに価値がある」(9) と説明しており，「アモー
レ情熱」という言葉で通称している。この言葉を象徴す
る出来事があった。それは，M 教諭のクラスの看板づ
くりの活動の中で，Ｍ教諭があるグループの看板を見て
「あっ，楽しそう，お店に入りたくなりそう」，「あっ，
これどんぐりだ，どんぐりがたくさんある」と，少し大
きめの声でほめると，その看板を作っていた O 君が「う
るさい」とつぶやく場面がみられた。O 君のグループは
それぞれが看板づくりに集中して取り組んでおり，O 君
の言葉は，今やっているので少し静かにしてほしいとい
う思いから発せられたものであると推察される。
　伊藤進は，アモーレ情熱が働いている場合の注意点を
次のように述べている。「本人がアモーレ情熱にもとづ
いてやっていることに対しては，なるべくほめたりしな
いようにする」(10)。そして，「大事なアモーレ情熱をは
ぐくむためには大人があまり介入しないほうがいい」(11)。
　今回の実践から見ても，集中して取り組んでいる時に
はほめ言葉はあまり意味をなさないと考えられる。
　しかし，なぜ教師はあえてその場の空気を遮ってまで
子どもたちをほめようとするのだろうか。表 1 を見ると，
子どもたちが作品を持ってくる終末の場面でのほめる言
葉の割合が多いというのはわかるが，回数だけを見ると
どの教諭も展開場面でほめる言葉が非常に多く用いられ
ている。表 2-1, 表 2-2, 表 2-3, 表 2-4 のほめる言葉の種類
を見ると，O 教諭は「上手」7 回，「きれい」3 回，の言
葉が上位にきている。K 教諭は「かわいい」16 回，「見
て，みんな○○君のはこんな・・・と，ある子どもの作
品を取り上げてみんなに見せるといったほめ言葉が７
回，その他には「上手」4 回，「すごい」4 回，「オシャレ」
3 回と続いている。Ｔ教諭の上位のほめ言葉は「すごい」
8 回，「なるほど」6 回，「素敵」3 回で，Ｍ教諭は「か
わいいね」が 8 回で一番多く，「おもしろいね」，「いいね」
が 2 回となっている。全体を見ると「かわいい」，「上手」，
「すごい」などの短い言葉が上位を占めている。特に，Ｋ，
Ｍ教諭は「かわいい」の言葉が 16 回，8 回と多かった。
これは，教師の心から出てくる自然な気持ちの表れとも
いえるが，ほめることで活動に対する子どもたちのモチ
表１「ほめ言葉の割合（割合＝回数÷時間）」
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ベーションを高めたいとする教師の意図があるとも考え
られる。
　　
　一方，M 教諭は，「この段ボールチョキチョキ切って 
こんなかわいいの作ってるよ，みんなも真似できるかな
葉っぱがあるとおちばいちばって感じですごくかわいく
なったね」とほめている（表 2-2）。この言葉からは，こ
の教諭が思い描いているのは『おちばいちば』(12) の絵
本の中の光景で，その絵本と同じような作品になるため
に紅葉やイチョウや，木の枝などをたくさん使ってほし
いとする思いが見える。
　Ｔ教諭は「葉っぱがいっぱいついてるね」や「とおく 
まで飛べる鳥みたい」とほめている。この言葉からは， 
表 2-1　「ほめ言葉の種類　T教諭」
表 2-3　「ほめ言葉の種類　O教諭」
表 2-4　「ほめ言葉の種類　K教諭」
表 2-2　「ほめ言葉の種類　M教諭」
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教諭の思い描く鳥はたくさん羽根がついているものと考 
えられる。そのことは「白いところがないくらいだよ」 
といった言葉からも伺うことができる。「飛べそう」と 
いった言葉には，葉っぱや毛糸などを白い所がなくなる 
くらいにたくさん付けて欲しいとする意図が隠れている 
のではないだろうか（表 2-1）。また，このようなほめ
言葉はある一定の子どもに集中していることもわかっ
た。このようなことから，子どもの意欲を高めたいとす
る意図以外にも，教師の理想とする作品をつくらせよう
とする気持ちが含まれていると考えられる。
　Ｋ教諭の花をつくる活動の中でＫ教諭は「見てみんな 
○○君がこんなのをつくってるよ」とある子どもの作品
を取り上げてみんなに見せるという投げかけを 7 回用い
ているが，図 1 の Y ちゃんの作品を取り上げた時に「見
てみて，Ｙちゃんお皿からはみ出してるお花考えたん
だって，こうやってお皿からはみ出してもいいからね，
よく考えたね」と Y ちゃんの作品をほめた（表 2-4）。
すると，それまでお皿からはみ出している子どもは一人
もいなかったが，図 2 ～ 6 のように一斉に子どもたちが
お皿からはみ出した花びらを貼り始めた。これらの図を
よく見てみると，教師の意図が理解できた子どもの作品
は，周りに花びらを何枚も付けているが，それが理解で
きなかった子は無意味に花びらを数枚付けただけに終わ
っている（図 3，4，5，6）。ここには，とりあえず教諭
が言ったから付けておこうとした子どもたちの心情がう
かがえる。
　このように，教師がある子どもの作品を取り上げてほ
めることで，子どもたちはそれを見て同じことをしよう
とするのである。子どもたちの中でそうすることでほめ
られる，認めてもらえるといった感情が働いているから
であると考えられる。それと同時に，教師が意図を含ん
だほめ言葉を投げかけることはかえって子どもたちの内
発的な動機をそこなっているのではないだろうか。
　先に述べた新井の 3 つの動機づけモデルから見ると，
導入場面では K 教諭や T 教諭のように，子どもたちに，
準備の様子を見せることで「何が始まるのかな」，「おも
しろそう」，「早くやりたい」といった意欲が見られ，行
動喚起の動機づけが働いていると考えられる。しかし，
展開，終末場面にかけては「みんな見て，○○ちゃんは
こんなふうに作ったよ」と作品を紹介することで，教師
が「こうしてほしい」という意図を含んだ言葉が多くな
っていることから，目的志向の動機づけ，行動喚起の動
機づけの意識は低いといえる。
　回数は少ないが，ほめる言葉の中でも「かわいい」や
「上手」，「すごい」などの場合とは異なるタイプの子ど
もたちの反応を引き出す言葉が見出せた。「先生のお家
にも咲かないかな」，「お店に入りたくなるね」（表 2-2），
「とーくまで飛べる鳥みたい」（表 2-1）などの言葉である。
この言葉の後には子どもが一瞬考えた後，「え？何？」
と教師の顔を見る場面が見られた。中でもＭ教諭の活動
では「お店に入りたくなるね」の言葉に子どもたちが沈
黙した後，「このお店も入りたくなる？」と聞き返して
いる子どもの姿があった。
　このような比喩的な言葉は，作品の持つ豊かさを，そ
の子どもに気付かせたり，子どもなりのこだわりや作品
の世界に入り込ませる効果があるのではないだろうか。
つまり，制作の方向性を自分で見出すことにつながると
考えられる。
　しかし，表 3 のほめ言葉の傾向を見てみると，直接的
な言葉に集中しており，このような比喩的な言葉は極め
て少ない。このように，比喩的な表現を上手く利用して
いくことで，ほめられるための作品ではなく，子ども自
身が作りたい作品を自分で見出していく作品づくりがで
きると考えられる。
Ⅳ　まとめ
　以上の考察をもとに，各場面でのほめ言葉の傾向を表
3 にまとめた。
①　まず，上手，きれい，かわいい，すごい，オシャレ，
おもしろいね，パチパチ（手をたたく）などの言葉
で，子どもにとってはほめられていることがすぐに
わかる言葉であるが，どこがどうほめられているの
かが不明瞭な言葉になっている。このようなほめ言
葉は，『ほめるな』の中で，述べられているように，
教師が評価のものさしを用意しておいて，子どもが
何かをするとそのものさしで，よくできた，がんばっ
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たねとほめるもので，その子ども自身が考えた過程
や行動したことについて評価するものではない偏っ
たほめ言葉だといえるだろう。
②　次は，ある子どもの作品を取り上げ，「みんな見
て○○ちゃんがこんなの作ってるよ」と，作品の良
い所を紹介する言葉である。この言葉には，たくさ
んの作品を紹介することで，相乗効果で活動が広
がっていってほしいというねらいが含まれていると
考えられる。また，他に紹介することで子どもの意
欲をいっそう高めさせたいとする教師の意図がうか
がえる。
　　しかし，本研究でとりあげた保育実践の中でも教
師がほめることで「え？」と戸惑いの表情を見せる
子も見られた。これはおそらく，教師がほめた点と
その子どもがほめてほしい（頑張ったと思う）点が
違っているために生じたズレであると考えられる。
このことから考えると，教師の一方的な評価を子ど
もに投げかけることは慎重にやらねばならないだろ
う。
③　上手に色が出てるね，きれいに貼れたね，作品の
どこが上手なのか，きれいなのかを具体的にほめて
いるものである。この言葉は，教師の評価のものさ
しを具体的に示しているだけにすぎない。また，具
体的にほめた所が子どもの思いとは違っている場合
も考えられることから，①と②と同じことがいえる。
このようなことから考えると，「上手ね」，「すごいね」
のように，子どもに対して直接的なほめ言葉を投げ
かけることは，幼児期に大切に育てていきたい自主
性や意欲をかえって損なうことにもなるのではない
だろうか。
　　これらの①～③までの言葉は「直接的」なほめ言
葉と考えられる。ほめられていることが子どもたち
にはすぐわかるため，子どもの意欲を高めるために
用いられている言葉，または教師の理想の作品に近
づけるための言葉ともいえる。
④　葉っぱがいっぱい付いてるねや，色んな色がつい
てるねなど，教師が作品を見てその事実を述べてい
るもので，教師の判断を入れない言葉である。事実
を述べているだけだが，教師の言葉のニュアンスに
よって子どもたちの受け取り方も違ってくると考え
られるが，こういったことが教師の言葉の意味を読
み取ったり，自分の作品を自分で認めることにつな
がっているのではないだろうか。
⑤　 「できたね」，「なるほど」といった言葉であり，
これには作品をつくる過程で考えたこと，やってき
たことに対して「ここは悩んでたけれど，こういう
ふうにしたんだね」いや「ここは苦労してた所 , で
きたんだね」などと，子どもの作品に対する共感の
表 3　各場面におけるほめ言葉の傾向
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気持ちが含まれている。この言葉も，教師の言葉の
ニュアンスによって子どもの受け止め方が違ってく
る。これらの④，⑤の言葉は「間接的」なほめ言葉
といえる。間接的とはほめられていることを子ども
たちに遠回しに示すことで子どもの作品や考えを認
め，受け入れる言葉である。
⑥　 「お店に入りたくなるね」や「遠くまで飛べる鳥
みたい」などのように，教師が比喩的な表現を使っ
て子どもをほめている言葉である。このほめ言葉は
子どもたちに考えさせる含みをもたせている。これ
らの言葉は「比喩的」なほめ言葉といえる。比喩的
な言葉によって思考や , 気付き , 発見などを促すこ
とができる。それが今後の作品づくりのヒントにつ
ながっていると考えられる。
　活動全体を見ると，ほめ言葉の傾向は，子どもたちの
作った作品に対してそのままほめる直接的な言葉が圧倒
的に多く用いられている。反面，比喩的な言葉は数える
ほどしか種類がない。
　このことから，子どもたちが作った作品を受け入れ認
めようとする傾向は見られるが，教師自身もどのような
ほめ言葉がよいのか，どうすれば子どもたちが自分のイ
メージしている作品を表現することにつながっていくの
か模索しているとみえる。
　ただ，「すごい」，「上手」や，「見て，○○くんのは・・・」
などの直接的なほめ言葉は「自分もできるんだ」といっ
た自信を持たせることにつながるが，かえって取り組ん
でいた子どもの手を止めさせていることもある。また，
教師がほめた点について自分もそうしようと修正したり
する子どもたちの反応が見られたりすることから，直接
的なほめ言葉は，子どもたちの内発的な意欲をそぐだけ
でなく，教諭にほめられたいからするといった外発的な
動機づけを招いていると考えられる。このように，外発
的動機を持つことによって，表現活動において自分なり
に考えたことを表現して楽しむといった目的が達成でき
ず，造形活動自体が模倣することだけに終わってしまう
危険性もはらんでいる。
　ほめる教育では，少しでもほめるところがないか探し
てほめるようにするとある。しかし，これは小さなこと
も評価の対象にするということであり，子どもにとって
ほめられる作品をつくろうとする姿勢をうむ危険性があ
ることも忘れてはならない。
　以上のことから考えると，ほめ言葉とはただ意欲を持
たせるためのものではなく，方向性を自分で見出すため
に教師がきっかけを与えるものであると考えられる。
　つまり，比喩的な言葉によって子どもたちを刺激した
り，子どもの思いに寄り添う形でのほめ言葉を投げかけ
ながら，自分なりの作品を生み出せる所まで導く。この
ようなほめ言葉の種類を増やしていくよう教師が意識す
る必要がある。
Ⅴ　今後の課題
　今回の実験では，教師が用いているほめ言葉には ,（ア）
意欲を持たせる（イ）教師の理想の作品に近づける（ウ）
認める，受け入れる（エ）考え，気付かせるといった効
果が含まれていることが明らかになったが，導入でのほ
め言葉は，4 人中 3 人の教師が 0 であったことを考える
と，あくまでも導入段階においては題材を提示するだけ
で子どもたちが興味を示し，意欲的に取り組むだろうと
考えているのかもしれない。
　確かに今回の実践でも，活動が始まる前から教師の準
備物を見ているだけで，子どもたちの動機が高まる様子
がみられた。こういう子どもたちの反応に慣れすぎると
教師の中には，子どもたちは特に動機づけを行わずとも
自然と活動に取り組むものだというイメージを持ってし
まうのではないだろうか。
　しかし，活動に入る前に高めたモチベーションも，活
動が進むにつれて，教師のほめ言葉によって子どもたち
の考え方が強制的に修正されていき，最終的にはほめら
れたい思いで作品をつくることになってしまっている。
また，必ずしも子どもは題材や材料の新規性のみで動機
づけられ，活動を意欲的に展開するわけではない。いか
に教師が導入段階において子どものモチベーションを高
めるかは，比喩的な表現を用いた教師の動機づけのあり
方で決まるといってよい。この段階での動機づけが子ど
もたちが自分なりに考え，表現しようとする原動力とな
るのである。
　今後は，今回の実践と分析で有効であるとされた比喩
的なほめ言葉が子どもにどのような影響を与えるのかと
いった考察を深めていくのと同時に，意欲を喚起するよ
うな言葉がけのあり方を考えていくことも課題としたい。
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